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Abrege 
Le but de cette etude de cas unique est de verifier si les habiletes d' association photo-objet sont un 
pre-requis a l'utilisation des photos pour la communication fonctionnelle aupres d'un jeune enfant 
autiste de 3 ans qui neparle pas. Deux types de taches experimentales, une tache d' association et une 
tache de communication, ontetepresentes al'enfant, chacuneaya ntdeuxniveauxderepresentation 
symbolique, soit des objets et des photos. Les resultats demontrent que l'enfant autiste a pu 
apprendre a communiquer a l'aide de photos selon les principes du systeme Picture Exchange 
Communication System (PECS) alors que ses habiletes d'association photo-objetsont demeurees 
faibles. Ces resultats suggerent que les habiletes d' association photo-objet ne sont pas un pre-requis 
pour l'utilisation fonctionnelle des photos pour la communication. Les retombees diniques sont 
discutees et des pistes de recherches futures sont proposees. 

Mots des: association photo-objet, communication non orale, enfant, autisme, PECS. 

Abstract 
The purpose of this case studywas to examine whether photo-object matching skills are a prerequisite 
to the use of a picture exchange system for communication by a non-speaking 3 year old boy with 
autism. Two types of tasks, matching and communication, were presented with two levels of 
representation, objects and pictures. Results indicate that the student learned to use pictures to 
communicate even though his photo-object matching skills remained weak. These findings suggest 
that photo-object matching skills are not a prerequisite to communicate with pictures. 
Clinical implications and future research directions are discussed. 

Keywords: photo-object matching, AAC, children, autism, PECS 

L 
es troubles du langage et de la communication representent des caracteristiques 
majeures du portrait clinique des enfants autistes. En fait, selon certaines 
etudes, environ 50% des enfants autistes ne parlent pas et ne developperont 
jamais la parole de fac;:on suffisante pour communiquer (Wing & Attwood, 
1987). Plusieurs programmes d'intervention ont donc ete developpes afin de 

palier a ce deficit langagier et communicationnel. Chaque programme exige des choix: de 
mode de communication et d'approche d'intervention. 

Modes de communication et approches d'intervention 
Pour les enfants autistes qui ne reussissent pas a developper la parole, il existe plusieurs 

methodes de communication non orale (e.g. : langage des signes, systeme de symboles 
graphiques). Ces methodes ont connu un essor considerable a la fin des annees 1970 aupres 
de la population d' enfants autistes qui n' arrivaient pas a apprendre le langage oral par 
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imitation (Nishimura, Watamaki, Sato, & Wakabayashi, 
1987). Au debut de leur apparition, on presumait que les 
methodes de communication non orale avaient le potentiel 
de reussir avec les enfants autistes car les systemes utilisant 
des symboles visuel-graphiques rejoignent davantage leurs 
forces et leur style d'apprentissage (Mirenda & Matthy­
Laikko, 1989). Des etudes suggeraient que les enfants autistes 
traitaient plus facilement les informations visuo-spatiales 
necessitant un traitement simultane (soit des symboles 
concrets non transitifs, tels que des photos et des dessins en 
noir et blanc) que les informations auditives impliquant un 
traitement sequentiel, telle que la parole (Hermelin & 
O'Connor, 1970). De plus, la permanence des stimuli 
visuo-spatials permet a l' enfant de maintenir l' attention sur 
le symbole aussi longtemps que necessaire pour en 
comprendre le sens sans avoir recours au rappel en memo ire. 

Le choix du mode de communication a privilegier pour 
les enfants autistes n' est cependant pas un choix facile a faire 
pour plusieurs cliniciens(ennes) et parents. Ce choix peut 
egalement etre influence par l'approche d'intervention qui 
est preconisee - approche qui pourra donc avoir de grands 
impacts sur la fac;:on dont est menee l'intervention. 
Selon Quill (1995) et Prizant et Wetherby (1998), 
il est possible de placer les differentes approches 
d'intervention au niveau du langage et de la communication 
sur un continuum. Les approches behaviorales 
traditionnelles se situent a une extremite (e.g. : Lovaas, 
1977, 1981) et les approches socio-pragmatiques et 
developpementales al' autre extremite (e.g. : Schuler, Prizant, 
& Wetherby, 1997). Des approches hybrides se situent entre 
les deux. 

A une extremite du continuum, les approches 
behaviorales (e.g. : Lovaas, 1977, 1981) sont basees sur les 
principes du conditionnement operant et s'appuient 
principalement sur la pratique repetitive d'habiletes isolees. 
Le developpement des habiletes est defini d'abord par la 
maitrise d'une serie de sous-habiletes, telles que l'imitation, 
la discrimination, l'association. Cette approche met 
l' emphase sur la precision et l' organisation durant 
l'entrainement (Quill, 1995). Certaines difficultes sont 
cependant reliees a l'utilisation d'une approche behaviorale 
pour l'intervention au niveau de la communication, 
par exemple, la nature artificielle de l'intervention et le role 
pass if de l'enfant (Quill, 1995). 11 en resulte donc que la 
spontaneite de la communication et son utilisation 
significative et fonctionnelle sont compromises dans ce 
modele d'intervention. De plus, les habiletes acquises dans 
un contexte precis ne sont habituellement pas generalisees 
a d' aut res situations. 

A l'autre extremite du continuum, les approches 
socio-pragmatiques (e.g. : Schuler, Prizant, & Wetherby, 
1997) misent quant a elles sur l'apprentissage fait dans des 
situations naturelles ainsi que sur l'interaction reciproque 
entre l' adulte et l' enfant autiste (Prizant & Wetherby, 1998). 
L'accent est donc place sur la communication fonctionnelle 
et significative ainsi que sur l' enseignement de la spontaneite 
de l'interaction. L'adulte a un role de facilitateur de la 

conversation. Certains inconvenients sont cependant relies 
a l'utilisation de ce type d'intervention aupres des enfants 
autistes. En effet, l'intervention s'appuie sur les tentatives de 
l'enfant pour diriger l'interaction alors que certains enfants 
peuvent avoir peu d'initiatives (Quill, 1995). 

Bien que ces deux approches, behaviorale et 
socio-pragmatique, soient a l'oppose sur le continuum, 
elles ne doivent cependant pas etre considerees comme etant 
mutuellement exclusives. En effet, Prizant et Wetherby 
(1998) et Quill (1995) croient plutot qu'il est preferable 
d'etre eclectique et de combiner les bienfaits de plusieurs 
approches. Ainsi, certaines approches hybrides peuvent se 
retrouver entre les deux extremites du continuum, telles que 
certaines approches behaviorales contemporaines qui ont 
ete influencees par le courant socio-pragmatique 
(e.g. : Koegel, 1995). 

Le systeme PECS (Picture Exchange Communication 
System, Frost & Bondy, 1994) est une methode de 
communication non orale utilisant des symboles 
visuel-graphiques qui est issue d'une approche hybride. 
Selon les auteurs du PECS, ce systeme suit des approches 
combinees behaviorale et fonctionnelle developpementale, 
et met donc l'emphase sur l'acquisition de sequences de 
comportements fonctionnels. 11 tient compte du niveau de 
developpement de l'enfant et met l'accent sur 
l' aspect pragmatique ou fonctionnel du langage et de la 
communication (Bondy & Frost, 1998). Ce systeme est 
largement employe aupres des enfants autistes depuis 
quelques annees. 

Le systeme PEeS 
Le systeme PECS a ete cree afin de developper la 

communication spontanee chez les enfants autistes n' ayant 
pas un usage fonctionnel de la parole (mutique, echolalique). 
La principale fonction du PECS est d' enseigner a l' enfant 
que la communication est un echange, en lui apprenant a 
donner un objet ou partie d'objet ou encore une image 
(photos, pictogrammes) de ce qu'il desire a l'adulte en 
contrepartie pour l'obtention de cet objet ou activite. 
Plus specifiquement, le protocole du PECS est divise en six 
etapes (Frost & Bondy, 1994). La premiere etape du PECS 
requiert seulement que l'enfant apprenne a donner une 
image ou une partie d'objet a l'adulte afin d'obtenir en 
retour l'objet desire qui est represente sur la photo. 
Dne seule image a la fois est donc presentee a l'enfant. 
Lors de la deuxieme etape, l' enfant apprend a initier l' echange 
avec l'adulte de fac;:on plus spontanee. Lorsque l'enfant est 
capable d'initier la communication en donnant une photo 
a l'adulte, il doit maintenant apprendre a faire un choix 
parmi plusieurs photos (etape 3). Pour ce faire, le protocole 
du PECS propose d'ajouter une deuxieme photo 
representant un objet que l' enfant n' aime pas ou une photo 
d'un objet qui n'a aucun lien avec l'activite afin de faciliter 
la discrimination entre les deux photos. L' enfant doit donc 
apprendre a discriminer entre les deux photos a l'interieur 
d'une activite fonctionnelle, c' est -a-dire afin d' obtenir l' objet 
qu'il desire. Les etapes ulterieures amenent l'enfant a faire 
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des phrases a l'aide des symboles, et a utiliser d'autres 
fonctions de la communication (voir Frost & Bondy, 1994, 
pour une description detaillee des etapes). 

Ce systeme de communication connatt beaucoup de 
succes aupres des enfants autistes non-verbaux. Bondy et 
Frost (1994) ont utilise le PECS avec85 enfants autistesd'age 
prescolaire. lis ont rapporte que 95% des enfants ont appris 
a utiliser les symboles graphiques pour communiquer et 
que 76% utilisaient les symboles graphiques conjointement 
avec la parole. Dans une etude de Liddle (2001), 20 des 21 
enfants participant a l'etude ont appris a utiliser le PECS 
pour faire des demandes d' objets. De plus, 42% des enfants 
essayaient davantage d'utiliser le langage oral. 
Kravits, Kamps, Kemmerer, et Potucek (2002) ont trouve 
qu'une jeune fille autiste de 6 ans a augmente son utilisation 
de langage spontane (demandes et commentaires), 
en se servant de symboles graphiques ou de verbalisations. 
Schwartz, Garfinkle, et Bauer (1998) ont demontre que 
tous les enfants participant a leur etude (n 31) ont appris 
a utiliser le systeme PECS d'une maniere fonctionnelle pour 
communiquer avec les adultes et avec leurs pairs apres 
environ 14 mois d' entrainement. Les participants 
ont egalement generalise l'utilisation du systeme, 
en communiquant avec differentes personnes, dans divers 
contextes et pour differentes fonctions de communication. 
De plus, 44% des enfants ont egalement acquis la 
communication orale. 

Les resultats de ces quatre etudes demontrent donc que 
l'utilisation du PECS est benefique pour augmenter la 
communication spontanee chez les enfants autistes et en 
justifient donc l'utilisation. Le succes de ce systeme de 
communication aupres des enfants autistes qui ne font pas 
un usage fonctionnel de la parole est peut-etre dft au fait que 
le PECS utilise des symboles visuel-graphiques qui sont 
avantageux pour les enfants autistes, et qu'il combine les 
bienfaits des deux types d'approches d'intervention 
opposees (behaviorale et socio-pragmatique). 

Association photo-objet : un pre-requis a la 
communication fonctionnelle avec photos? 

Le choix du niveau de representation symbolique est a 
la base de l'implantation du PECS ou de tout autre systeme 
de communication non orale, et ce, quelque soit l'approche 
d'intervention preconisee. Le niveau de representation 
symbolique le plus fondamental est sans aucun doute 
l'utilisation d'objets ou de parties d'objets (Lloyd, Fuller, 
& Arvidson, 1997). Par contre, etant donne qu'il n'est pas 
toujours possible d' employer des objets pour communiquer, 
l'utilisation des photos pour representer un objet est souvent 
plus avantageuse et donc souvent priorisee. De plus, sur un 
continuum de representation symbolique, les photos 
constituent le niveau de representation le plus simple apres 
les objets (Mirenda & Locke, 1989). En effet, certains auteurs 
suggerent que les photos requierent des habiletes 
symboliques minimales (Mirenda, 1985). L'utilisation des 
photos est souvent basee sur l'a priori que les photos sont 
representatives de l'environnement et qu'elles presentent 

des similarites physiques avec les objets qu'elles depeignent 
(Dixon, 1981). Dixon indique cependant qu'il peut etre 
errone d'assumer que les photos sont un bon reflet de 
l' environnement ou de l' objet q u' elles representent chez les 
personnes avec deficience intellectuelle severe. SeIon Iui, 
les taches d'association photo-objet peuvent alors etre une 
tres bonne fa<,:on d'evaluer si les photos sont significatives 
(Le. si elles representent bien l'environnement) 
pour ces personnes. 

De la meme fa<,:on, plusieurs etudes et programmes 
d'intervention suggerent que pour parvenir a la 
discrimination des photos, il faut d' abord enseigner 
les habiletes d'association de la photo a l'objet 
(Keogh & Reichle, 1985; Mirenda & Dattilo, 1987 ; Romski, 
Sevcik, & Pate, 1988). L'habilete a associer une photo a un 
objet est alors consideree un pre-requis pour l'utilisation 
d'un systeme de communication avec photos. Etant donne 
que le systeme PECS utilise souvent des photos, cettequestion 
de la representativite des photos et de la discrimination 
entre les photos est donc importante. Il est pertinent de 
s'interroger afin de determiner si les habiletes d'association 
photo-objet sont un pre-requis pour utiliser les photos 
pour la communication. En effet, afin depouvoir utiliser 
efficacement le systeme PECS, l' enfant do it pouvoir 
discriminer entre plusieurs photos, tel que suggere a 
l'etape 3. Les auteurs du PECS, Bondy et Frost (1998), 
ne recommandent cependant pas d' entramer les habiletes 
d'association pour parvenir a la communication 
avec photos. 

Le questionnement visant a savoir si un type 
d' entrainement est necessaire avant l' autre (e.g. : association 
avant communication) n'a pas He resolu empiriquement 
(Bondy & Frost, 1998).Cettequestiondemeurecontroversee 
dans la litterature. Plusieurs auteurs, con trairement a Bondy 
et Frost, croient que les habiletes d' association sont des 
prealables necessaires pour la communication avec photos. 
Keogh et Reichle (1985) argumentent que sans l'habilete a 
associer des objets reels avec des symboles (dessins, photos, 
mots paries), peu de progres vers l' acquisition d' un systeme 
de communication symbolique et gouverne par des regles 
ne peut etre attendu. Ainsi, seIon eux, les habiletes 
d'association sont necessaires avant qu'on puisse s'attendre 
a ce que l'enfant severement handicape beneficie 
significativement de l'instruction dans la communication 
fonctionnelle. Romski, Sevcik, et Pate (1988) ont egalement 
montre qu'un de leurs quatre participants avec deficience 
intellectuelle severe n' a pas appris la relation entre le symbole 
(lexigramme) et son referent. Les auteurs relient cet echec au 
fait qu'avant le debut de l'etude, les habiletes d'association 
et de classification du sujet etaient faibles, soit sous 50 % de 
reussite. L'absence d'habiletes d'association identique 
(objet-objet et photo-photo) et les difficultes subsequentes 
d'apprentissage des symboles supportent la conclusion de 
Keogh et Reichle (1985), c' est -a-dire que l' enseignement des 
habiletes d'association devrait preceder l'entrainement des 
symboles pour la communication pour les personnes qu'ils 
caracterisent de severement handicapees. 
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Les resultats de l' etude de Mirenda et Dattilo (1987), 
portant sur 1'utilisation des photos pour communiquer par 
trois sujets avec deficience intellectuelle severe, supportent 
egalement les resultats de l' etude de Keogh et Reichle (1985). 
En efIet, le seul sujet de l' etude qui est parvenu a. utiliser 
efficacement des photos pour communiquer etait celui 
parmi Ies trois sujets a. avoir performer dans Ies taches 
d'association objet-objet et photo-objet. Les auteurs relient 
donc partiellement l'echec des deux autres 
sujets a communiquer avec des photos au manque de 
comprehension de la correspondance un a un entre 
Ies photos et les objets qu' eIles representent dans les 
taches d'association. 

Green (2001) souligne que I'emphase que plusieurs 
programmes d'intervention placent sur l' enseignement des 
habiletes d' association est comprehensible et appropriee 
car la discrimination et les habiletes d' association sont des 
composantes de plusieurs (voir meme toutes) habiletes 
cognitives, communicatives, sociales, academiques 
et d'autonomie. Ainsi, dans l'approche behaviorale 
d'enseignement de la parole de Lovaas (1981), une grande 
partie du programme d' entrainement consiste a enseigner 
l'imitation, ainsi que les habiletes d'association aux enfants 
autistes. Cet entrainement se fait seIon une sequence d' etapes 
bien definies, passant de l'assodation objet-objet, 
photo-photo, objet-photo, et ainsi de suite. Selon Lovaas 
(1981), associer un objet a sa representation symbolique est 
a la base du processus educationnel et constitue une tache 
tres importante que l' enfant autiste doit absolument 
maitriser. Etant donne que le programme Lovaas est encore 
tres utilise en Amerique (BeukeIman & Mirenda, 1998 ; 
Gladu & al., Juin 2000; Poirier, 1996; Quill, 1995), on peut 
donc presumer que plusieurs enfants autistes re<;oivent de 
tres nombreuses heures d' enseignement pour les habiletes 
d'association, avant meme de debuter l'entrainement de la 
communication fonctionnelle. D'autres programmes 
d'intervention behavioraux, teI que celui presente par 
Maurice, Green, et Luce (1996), proposent egalement 
d' enseigner une serie d'habiletes, dont les habiletes 
d' association avant d' aborder les taches de communication. 

Bien que les habiletes d'association photo-objet soient 
considerees comme des habiletes tres importantes dans 
plusieurs programmes d'intervention et fassent l' objet 
d'entrainement in tens if avant qu'une intervention au 
niveau de la communication fonctionnelle ne soit tentee, 
certains auteurs affirment que les habiletes d'association 
photo-objet ou objet-photo ne sont pas des pre-requis pour 
la communication fonctionnelle cl I'aide des symboles 
graphiques (Bondy & Frost, 1998 ; Janzen, 1996). 
Les auteurs du systeme PECS (Bondy & Frost, 1998) 
ne recommandent donc pas d'enseigner I'association 
photo-objet aux enfants autistes afin de Ies amen er 
a discriminer entre plusieurs photos. En efIet, seIon Ieurs 
experiences personnelles, certains enfants commencent 
d'abord cl discriminer les photos en utilisant le format de 
demande propose dans le PECS (communication 
fonctionnelle) avant de reussir dans un format d' association. 

De plus, selon Janzen (1996), Ies habiletes de base ne sont pas 
des pre-requis pour l'entrainement a la communication. 
Ces habiletes de base, telles que le contact visueI, l'imitation 
motrice et verbale, I'assodation de symboles, ou Ies 
habiletes de denomination, seraient plutot apprises 
plus significativement dans un contexte de communication 
fonctionnelle. 

Tres peu d' etudes se sont penchees sur cette 
problematique, sur tout aupres de la population 
d' enfants autistes. De plus, selon des rapports informeIs 
d' orthophonistes cliniciens et diniciennes dans le domaine 
de I'autisme, de nombreuses heures sont souvent investies 
dans l'enseignement des habiletes d'association aupres des 
enfants autistes, teI que suggere dans le programme de 
Lovaas (1981). Si Ies habiletes d'association photo-objet ne 
sont pas un pre-requis a la communication fonctionnelle, 
le temps professionnel investis ainsi que celui de l' enfant 
pourrait etre utilise plus efficacement cl entrainer l' enfant a 
communiquer a. l' aide des photos dans des situations plus 
naturelles. Cela aurait alors une valeur plus fonctionnelle. 

But et hypotheses 
Le but de cette etude etait d' explorer le lien existant 

entre Ies habiletes d'association photo-objet et I'utilisation 
des photos pour la communication fonctionnelle aupres 
d'un jeune enfant autiste qui ne parle pas. Il s'agissait en fait 
de verifier si les habiletes d'association photo-objet sont un 
pre-requis a. I'utilisation des photos pour la communication 
ou si au contraire, I' enfant peut apprendre a communiquer 
a I'aide de photos sans avoir d'abord maitrise Ies habiletes 
d'association photo-objet. 

Notre hypothese de recherche decoulait de la position 
prise par Ies auteurs du systeme PECS, c'est-a.-dire que 
l' enfant autiste pourrait apprendre cl utiliser Ies photos 
pour communiquer fonctionnellement selon les principes 
du systeme PECS, sans necessairement passer par la 
maitrise d'une serie d'habiletes, notamment les habiletes 
d'association photo-objet. Cette hypothese se situe 
donc dans Ies approches plus socio-pragmatiques que 
behaviorales. Les approches davantage behavioraIes 
(e.g.: Lovaas, 1981), au contraire, suggereraient comme 
hypo these qu'on ne pourrait pas s'attendre a ce qu'un 
enfant qui ne parvient pas a associer une photo cl un objet 
puisse performer dans des taches de communication avec les 
photos. Selon cette perspective, les habiletes d' association 
seraient un pre-requis pour la communication fonctionnelle 
avec photos, contrairement a ce qui est propose par le 
protocole du PECS. 

Deux types de taches experimentales, une tache 
d'association et une tache de communication, ont ete 
presentes a un enfant autiste qui n'utilise pas la parole de 
fa<;on fonctionnelle. Pour chaquetype de tache, deuxniveaux 
de representation symbolique ont ete employes, soit des 
objets et des photos. Les quatre taches nous permettaient de 
comparer les habiletes de l' enfant a associer des objets avec 
des objets et avec des photos ainsi qu'cl communiquer en se 
servant des objets et des photos. 
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Methodologie 

Participant 
Alex (nom fictif), le participant a cette etude, etait un 

jeuneenfant de 3 ans ayant un diagnostic de trouble autistiq ue 
pose par deux: pedopsychiatres independants. Alex fut 
selectionne pour participer a cette etude car il ne parIait pas, 
n'avait aucun moyen conventionnel de communication, 
ne parvenait pas a discrirniner entre plusieurs photos et 
avait des habiletes d'association photo-objet tres faibles. 
Alex evoluait dans un milieu familial trilingue, soitle fran~s, 
l'anglais et I'italien. n etait integre dans un centre de jour 
pour enfants avec trouble envahissant du developpement, 
affilie a un centre hospitalier. L' enfant a ete integre au centre 
de jour environ un mois avant le debut de la presente etude. 
Il frequentait le centre trois journees par semaine a raison 
d' environ six heures par jour et il recevait des services 
d' education specialisee, d' orthophonie, de musicotherapie, 
et de physiotherapie. 

Avantledebutdel' etude, des evaluations psychologiques 
furent realisees, mais peu de tests formels standardises ont 
pu etre adrninistres. Ainsi, l' outil diagnostique Childhood 
Autism Rating Scale (CARS; Schopler, Reichler, & Renner, 
1993), qui permet d'obtenir un niveau de severite 
des comportements autistiques, fut administre. Le score 
globalobtenu par Alexacetestindiquequecelui-ci presentait 
des comportements autistiques severes. De plus, 
certains elements du Griffith's Mental Developmental Scales 
(Griffiths, 1970) ont pu etre verifies. Ce test mesure le 
developpement dans 6 spheres, soit la motricite g1obale, 
l' autonomie-socialisation, l' ouie-parole, la coordination 
oeil-main, la performance, et le raisonnement pratique. 
Il permet d' obtenir un age developpemental pour chaque 
echelle. A l' echelle de la motricite g1obale, Alex reussissait 
certains elements d'un niveau de 3 ans pour un age 
chronologique de 2 ans 11 mois, alors qu'au niveau de la 
motricite fine, il reussissait des elements de 20 mois mais 
echouait des elements de 15 mois. 

Sur le plan de la communication, Alex ne possedait 
aucunlangage oral et son mode principal de communication 
etaitvia des cris et des pleurs. De plus, il utilisait peu de gestes 
pour communiquer et il entrait peu en relation avec les 
adultes ou les autres enfants. Alex pouvait cependant etablir 
un bon contact visuel avec I'adulte a quelques occasions. 

L' evaluation orthophonique incIut l' observation de 
l'enfant en situation de jeu et la passation du niveau 
pre-Iangagier du test Evaluating Acquired Skills in 
Communication (EASIC) (Riley, 1984) qui permet de 
dresser de fa'):on informelle l'inventaire des habiletes de 
communication. Les resultats de ce test suggerent qu'Alex 
ne reagissait pas toujours aux: sons ou a la voix et que son 
niveau de comprehension verbale etait tres faible. De plus, 
aucune habilete d'imitation motrice ou vocale ne fut 
observee, pas plus que la presence d'habiletes de jeu 
symbolique. Par contre, la permanence de l' objet ainsi que 
la relation de cause a efIet etaient presentes. 11 fut note 
qu' Alex ne faisait aucune demande d' objet, d' aide ou de 

recurrence. Il pouvait cependant placer les mains de l' adulte 
sur un objet difficile a ouvrir pour recevoir de l'aide. 
De plus, une evaluation audiologique avait ete compIetee 
avant le debut de l'etude et Ies resultats s'averaient dans les 
limites de la normale. 

A son arrivee au centre de jour, Alex a re'):u un 
entrainement dans les premieres etapes du PECS en suivant 
le manuel propose par Frost et Bondy (1994). Les etapes 
1 et 2 du PECS ont d'abord ete travaillees avec l'enfant afin 
de lui enseigner a donner une photo a I'adulte pour recevoir 
l' objet desire. Quelques essais dans la phase 3 du PECS 
(discrimination entre deux: photos) furent egalement tentes 
avant le debut de l' etude. n fut alors note que l' enfant 
n'arrivait pas a discriminer Ies photos et qu'il ne parvenait 
pas a les utiliser efficacement pour communiquer etant 
donne qu'il prenait n'importe quelle photo. 

De plus, un suivi en education specialisee ayant pour 
but d'entrainer diverses habiletes, notamment les habiletes 
d' association, fut egalement amorce avant le debut de 
cette etude. Les resultats indiquent qu'au debut de l'etude, 
l'enfant n'arrivait toujours pas a associer correctement un 
objet et une photo ensemble. 

Materiels 
Un inventaire des renforcements positifs et negatifs 

pour l' enfant a ete effectue, tel que recommande par le 
protocole du PECS, afin de determiner le materiel a utiliser. 
Ainsi, plusieurs objets (nourriture et jeu) furent presentes 
a l'enfant pour identifier ce qu'il preferait ou detestait. 
Un questionnaire sur les interets de l' enfant fut egalement 
envoye a la mere afin de compUter l'inventaire des 
renforcements. A partir de cet inventaire, quatre objets de 
jeu furent choisis, soit deux: jouets que l' enfant affectionne 
(canard et acrobate) et deux jouets qu'il n'aime pas 
(creme a raser et araignee g1uante). Quatre aliments furent 
egalement selectionnes, deux: qu'il apprecie (chocolat et 
cheerios) et deux: qu'il deteste (guimauve et arachide). 
De cette fa,):on, huit paires d' objets ont pu etre cn~ees, 
soit quatre paires pour les demandes de jeu et quatre paires 
pour les demandes de nourriture. Dans chacune des paires, 
il y avait toujours un objet aime et un non aime, afin de 
faciliter la discrimination entre les deux: photos. 

Ces huit stimuli ont ete utilises pour les taches 
d' association et de communication. Pour les taches avec des 
objets (Aaa et CO), les objets reels complets ont ete 
employes lorsque cela etait possible (e.g. : deux: araignees 
g1uantes identiques). Par contre, etant donne qu'il etait 
parfois impossible pour certains stimuli d' avoir deux: objets 
complets identiques, des parties de ces objets ont egalement 
ete utilisees (e.g. : deux: petits canards identiques du jeu de 
canard). Pour ce qui est de la nourriture, les aliments 
avaient ete emballes sous vide, creant ainsi deux petits sacs 
identiques pour chacun des stimuli de nourriture. 
De plus, pour chacun des objets selectionnes, une photo 
numerique couleur d'une grandeur de 10,3 cm par 15,4 cm 
a ete prise a l'aide d'une camera numerique de marque 
Kodak. Toutes Ies photos avaient les memes dimensions, 
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etaient presentees sur un fond bleu identique et etaient 
orientees verticalement afin d' eviter que I' enfant discrimine 
les photos en se basant sur leurs proprietes physiques. 
Les photos numeriques avaient ete imprimees et plastifiees 
et un velcro fut appose a l'arriere. 11 est a noter que d'autres 
objets varies de jeu et de nourriture ainsi que leur photo 
respective ont egalement ete utilises pour la partie de 
demonstration des taches. 

Deux interrupteurs BigMac ont ete employes pour 
placer les deux objets ou photos a l' aide de velcros. (Les deux 
interrupteurs ont ete utilises dans le but d'une integration 
ulterieure d'une composante vocale aux taches de 
communication fonctionnelle, hors du cadre de cette etude). 
Pour les besoins de cette etude, les interrupteurs sont 
demeures en position fermee (sans voix) tout au long 
de I' experimentation. 

Les sessions experimentales ont ete enregistrees a l'aide 
d'une camera video de marque Hitachi afin de permettre 
l'analyse ulterieure des resultats. 

Procedures 
Deux types de taches experimentales ont ete proposees 

a l' enfant, avec deux niveaux de representation symbolique 
(objet et photo) pour chacune, soit une tache d'association 
objet-objet (AOO), une tache d'association photo-objet 
(APO), une tache de communication fonctionnelle avec des 
objets (CO) et une tache de communication fonctionnelle 
avec des photos (CP). La tache CP etait la tache principale 
car le but de l' etude etait de verifier si l' enfant pouvait 
apprendre a communiquer avec des photos sans etre 
entraine au prealable dans des taches d'association. 
La tache APO servait quant a elle de point de comparaison 
des performances entre les deux types de taches 
(association et communication) avec le meme niveau de 
representation (photos). Les taches AOO et CO servaient 
de pre-test afin de s' assurer que I' enfant comprenait bien les 
deux types de taches car les objets etaient le niveau de 
representation symbolique maitrise par l' enfant. 

Taches 

Taches d'association (AOO et APO) 
Afin de s'assurer qu'Alex comprenait bien les taches 

d'association, une demonstration fut completee avant de 
debuter les taches experimentales AOO et APO. 
Ainsi, 20 essais de demonstration avec divers objets et avec 
diverses photos (10 de chaque) autres que ceux 
utilises pour les taches experimentales lui ont ete 
presentes. L' experimentateur demontrait un premier essai 
d' association et l' enfant completait les essais suivants. 
S'il commettait une erreur, l'experimentateur lui 
demontrait alors la bonne reponse, en associant I' objet ou 
la photo a l' objet correspondant, avant de debuter I' essai 
suivant avec d'autres objets. 

Lors des taches d'association (AOO et APO), 
deux objets differents etaient places cote a cote sur la table, 
a distance egale de l'enfant. On lui presentait ensuite un 

objet ou une photo, selon la tache (AOO ou APO), 
representant de fa<;:on identique un des deux objets places 
devant lui. La consigne verbale etait «met avec pareil» 
tout en lui tendant 1'0bjet (AOO) ou la photo (APO). 
L' enfant devait ensuite placer l' objet ou la photo avec l' objet 
correspondant sur la table. 

Une reponse etait consideree correcte lorsqu' Alex 
pla<;:ait 1'0bjet ou la photo a cOte ou sur 1'0bjet 
correspondant. Une reponse etait consideree incorrecte si 
Alex pla<;:ait 1'0bjet ou la photo avec le mauvais objet 
(i.e. non identique). Suite a une reponse, correcte ou 
incorrecte, les stimuli etaient retires et quelques 
secondes s' ecoulaient avant de debuter un nouvel essai. 
Aucune procedure de correction n' a ete employee autre que 
les consequences naturelles de ses succes et erreurs. Le critere 
de reus site fut etabli a 80 % de reponse correcte pour 
chacune des taches d'association. 

Chaque stimulus de la paire a ete presente pour quatre 
essais consecutifs dans chacune des taches d'association 
(AOO et APO). L'ordre de presentation a ete pige au 
hasard. D'un essai a l'autre, la position des objets variait 
non systematiquement (i.e. au hasard) de gauche a droite 
afin d' eviter que les reponses de l' enfant ne soit basees sur 
I' anticipation de la position des objets mais qu' elles portent 
plutot sur une reelle discrimination des photos. Chacune 
des taches d'association comprenait 32 essais au total. 

Les deux stimuli de chaque paire ont ete testes 
(e.g.: le canard et l' araignee de la meme paire) afin de 
s'assurer que l'enfant discrimine bien les photos et qu'il ne 
persevere pas dans son choix. En effet, il pourrait arriver que 
l' enfant parvienne a associer a 100% la photo d'un des objets 
de la paire (e.g. : le canard) avec l'objet correspondant, 
mais qu'en contrepartie, il echoue (0%) a associer 
adequatement la photo de l'autre objet de la paire 
(e.g. : l'araignee) ou bien qu'il performe au niveau de la 
chance (50%). Ces performances pourraient signifier que 
l' enfant a persevere dans son association en pla<;:ant 
n'importe quelle photo toujours avec le meme objet (e.g. : 
la photo du canard ou de l'araignee toujours avec le canard), 
ou encore qu'il a associe les photos a 1'0bjet au hasard tout 
simplement. Les performances de l'enfant etaient donc 
considerees par paire de stimuli et non pour chaque stimulus 
pris isolement. 

Dans la tache d'association photo-objet (APO), 
la photo etait associee a l'objet au lieu d'associer l'objet a la 
photo. Ce format permettait de garder le meme paradigme 
que dans la tache d'association objet-objet (AOO) (i.e. que 
le choix se faisait entre deux objets). De plus, le fait d' associer 
une photo a un objet parmi un choix de deux objets semblait 
plus facile pour l'enfant etant donne qu'il n'y avait qu'une 
seule photo a traiter au lieu de deux photos lors d'une tache 
d'association de 1'0bjet a la photo (AOP). 

Taches de communication fonctionnelle 
(CO et CP) 

Afin de s' assurer que l' enfant comprenait la tache de 
communication fonctionnelle, une demonstration fut 
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completee. Ainsi, 10 essais avec d'autres objets ou parties 
d' objets que ceux de la tache experimentale ont ete presentes. 
(1' enfant devait deja connaitre la tache de communication, 
etant donne qu'il avait rec;:u, prealablement a l'etude, 
quelques entrainements en communication fonctionnelle 
avec photos selon les principes du PECS). 

Les taches de communication fonctionnelle (CO et CP) 
ontensuiteetepresentees aI' enfant. Les deuxtachessuivaient 
le meme paradigme et correspondaient pour l'enfant a faire 
des demandes d'objets (jeux ou collations). L'enfant devait 
alors faire un choix entre deux objets (CO) ou entre deux 
photos (CP) presentes devantlui, tendre l'objet ou la photo 
aI' adulte afin de recevoir l' objetcorrespondant. Par exemple, 
l' enfant devait tendre une partie du jeu (e.g. : un petit canard 
pour avoir le jeu des canards), ou encore tendre la photo du 
jeu pour avoir ce jeu. Les huit paires d' objets (objet aime vs 
non aime) creees suite a I'inventaire des renforcements 
furent presentees. L'ordre de presentation des paires fut 
pige au hasard pour les deux taches, et la position des deux 
objets ou photos de la paire variait non systematiquement 
de gauche a droite d'un essai a l' autre, avec chaque stimulus 
se presentant un nombre egal de fois dans chaque position. 
Pour la tache CO, quatre essais par paire furent presentes, 
pour un total de 32 essais. Pour la tache CP, 10 essais par 
paire furent offerts, pour un total de 80 essais, afin de verifier 
s'il pouvait y avoir amelioration dans la tache de 
communication fonctionnelle avec photos. 

Dans les deux taches de communication, les deux objets 
disponibles etaient toujours presents, a la vue de I' enfant, 
chacun etant places derriere l'interrupteur respectif. 
Des que l'enfant remettait l'objet ou la photo a l'adulte, 
celui-ci lui remettait le jeu ou la collation demande, meme 
s'il correspondait a I'objet non apprecie. 1'enfant pouvait 
alors jouer pour environ 15 secondes, ou il consommait un 
ou deux morceaux de collation. Si l'enfant refusait l'objet 
ou la collation, l' objet etait retire et un nouvel essai etait 
ensuite debute. 

Pour les 10 essais de la premiere paire presentee, 
les interrupteurs etaient laisses sur la table et simplement 
deplaces de gauche a droite dans la position prealablement 
pigee au hasard. Pour Ies paires suivantes, les interrupteurs 
etaient retires entre chaque essai pour quelques secondes 
puis redtposes sur la table, en meme temps, clans la position 
pigee au hasard. Les objets disponibles derriere les 
interrupteurs etaient egalement de places pour suivre 
l'interrupteur respectif. 

Un essai etait juge correct lorsque l'enfant remettait a 
l'adulte la photo ou la partie d'objet correspondant a 
l' objet de son choix et qu'il acceptait ce jeu ou cette collation. 
Par contre, un essai etait juge incorrect a) lorsque l'enfant 
choisissait l'objet ou la photo representant l'objet non 
desire et qu'il nevoulait pas de cet objet, b) s'il yavait un delai 
de plus de 2 minutes avant que l'enfant ne fasse un choix 
(prenne la photo ou l'objet), ou c) si l'enfant prenait un 
objet ou une photo sur l'interrupteur mais qu'il ne le 
donnait pas a I' adulte. Il n'y avait pas d' autre renforcement 
que l'obtention de l'objet desire, ce qui representait donc 

une consequence naturelle pour l'enfant. De plus, le simple 
fait de recevoir un objet non apprecie pouvait servir de 
renforcement negatif naturel. Aucune autre mesure de 
correction n'etait appliquee. Le critere d'acquisition etait 
de 80% de reussite pour chacune des paires presentees. 

Deroulement 
Les sessions experimentales duraient environ 40 minutes 

et avaient lieu dans un petit local destine au service 
d' orthophonie, dans le meme batiment que le centre de jour 
frequente par l'enfant. Deux experimentateurs etaient 
generalement presents. Deux sessions ont d'abord ete 
allouees a l'administration des taches Aaa et APO, 
respectivement. La tache CO a ensuite ete administree lors 
de la session suivante, suivie de la tacheCP q uis' estechelonnee 
sur 3 sessions consecutives (sessions 4, 5 et 6). De plus, lors 
de la 6e session, la tache CO fut administree de nouveau. 
A la 7e session, toutes les paires n'ayant pas atteint le critere 
de reussite de 80 % pour la tache CP furent testees de 
nouveau. Finalement, lors de la 8e session, la tache APO fut 
presentee de nouveau. 

Deux mois plus tard, les deux taches experimentales 
avec photos (APO et CP) et la tache Aaa ont ete 
readministrees afin de verifier si les performances de l' enfant 
s'etaient maintenues (phase de maintien). Ainsi, les huit 
paires d' objets ont ete testees a nouveau dans la tache CP sur 
trois sessions consecutives (sessions 9, 10 et 11). De plus, 
Iors de la derniere deces trois sessions, les tikhesAPOetAOO 
ont egalement ete administrees. 

Accord inter-juge 
Deux experimentateurs etaient pratiquement toujours 

presents lors des sessions experimentales (8 sessions sur 12) 
et prenaient part a la cotation des resultats. nest donc 
possible d' obtenir la fiabilite inter-juge pour ces huitsessions 
(67% des sessions). Si un desaccord survenait au moment 
meme de coter le comportement, une decision etait prise 
d'un commun accord pour trancher. L'accord inter-juge 
etait obtenu en divisant le nombre d' accords par le nombre 
d'accords et de des accords et multiplie par 100. 
Ainsi, les scores de fiabilite s' etendent de 96,5% a 100% par 
session avec une moyenne de 99%. 

Resultats 
Les resultats obtenus par Alex pour les quatre taches 

experimentales sont presentes au tableau 1. Ce dernier 
presente les resultats des quatre taches pour chacune des 
paires d' objets presentees, avec le nombre d' essais reussis 
par paire et pour l' ensemble de la session ainsi que le 
pourcentage total d' essais reussis par session et en moyenne 
pour chaque tache. 

Revue d'orthophonie et d'audiologle - Vol. 28, N° 2, Ete 2004 <Ill 91 



Tableau 1 (suite) 

Association Communication 

AOO APO co CP 

Sessions 11 2 8 11 3 6 4 5 6 7 9 10 11 

I Pal res i LI I I 
-----------------------; ---- ----j----+------+--I~--t~----+-~--+~__:__--+__--~+__---+__------'-··____r----

~co~tetguimau~____L 1 _____ ~-----t---+--4-M-+.--I~--+_--~-~--~-_+-8-Il-0-~---
_ Choc~/at (vs guimauve) : 414 !?T 3/4 ~~4--+ __ + __ --'-___ f-! ___ + ___ +_---i __ +-___ -+. ____ _ 

Guimauve (vs ChOC~~ 4/4 ! 4/4 -I- 014 2/4 I 114 I 

Choco/at et arachide -I I 414 i I 
-et;;;ios et guimauve, ~1-+----'i--+--4-/4---'-·-----+---~-+-------+-------+-----+-10--I1---t--------t---

_ cherrios!!!!ra~hidel_ -1 __ ! __ ~_J __ +_4/_4 _,~_31_4 _il __ + __ +~0_I11_0t _____ t-_6111O __ ,-_10./_10_+ ___ _ 

Cherrios (vs arachide) ; 4/4 4/4 114 414 I 414 i i 

Arachide (vs cherrios) 4/4 214 • I ! 

Canard et araignee 10110 

Canard (vs """ .~ ,) 

Araignee (vs canard) 
I 

Acrobate et creme a raser 10110 • 10/10 

Acrobate (vs creme raser) 

Creme raser (vs ar.;lVlJalt:1 : 

Araignee et acrobate i 10/10 
------------+-----l----+---+-------I~----+_--+.---~---~-+_--_+_.-----I---~-+---+---+-i---

~ 1 
Reussis 32 32 15 • 29 

-- -~--.----.---.--+-------.__I.-----+--_+-_+-----+--~+-_+-----+---f---___i___i-+----+.---

______ p_re_se_n_ffi_'s __ ~ 32 1_3_2-+ __ . _ ___i--+~--r-----~___i---+---_+ _ ___t--~+!!--+_~-_+--L---
% 10QT 100 I,' 62,5 46,9 96,8 93,8 55,0 93, 46,7 90,0 96,: 95,0 

-+---+-----+---+---+----~--+--~-~+----+----+-----~----

50196 [165/199 : Total reussis par tache 

I 
95,7 I 

I 

Note. AOO = Association objet-objet; APO = Association photo-objet; CO= communication avec objets; 
CP= Communication avec photos a un essai n'a pas ete presente par erreur 

Les taches de pre-test avec objets (AOO et CO) ant ete 
beaucoup mieux reussies par l'enfant que les taches avec 
photos (APO et CP), et ce des la premiere fois all la tache fut 
presentee (voir la ligne «% essais reussisl session» clans le 
tableau 1), Le critere de reussite (au-dessus de 80%) 
fut atteint en une seule session dans les taches avec objets 
(AOO et CO), et ce pour toutes les paires d'objets. Le taux 
de reussite est demeure stable tout au long de 
l' experimentation. Ainsi, dans la tache AOO, Alex a obtenu 

des resultats de 100% pour les deux sessions all la tache a ete 
completee (sessions 1 et 11). Dans la tache CO, il a reussi 
95,7% des essais sur l'ensemble des sessions presentees 
(96,8% et 93,8% pour les sessions 3 et 6, respectivement). 

Dans la tache APO, Alex a reussi 52,1% des essais pour 
l'ensemble des sessions Oll la tache fut administree (46,9%, 
62,5% et 46,9% pour les sessions 2,8 et 11, respectivement). 
Ces resultats sont faibles et se situent au niveau de la 
chance (50%). Ils sont demeures assez stables tout au long 
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Les taches de pre-test avec objets (AOO et CO) ont ete 
beaucoup mieux n:~ussies par I'enfant que les taches avec 
photos (APO et CP), et ce des la premiere fois OU la tache fut 
presentee (voir la ligne «% essais reussisl sessiOn» dans le 
tableau O. Le critere de reussite (au-dessus de 80%) 
fut atteint en une seule session dans les taches avec objets 
(AOO et CO), et ce pour toutes les paires d'objets. 
Le taux de reussite est demeure stable tout au long de 
l' experimentation. Ainsi, dans la tache AOO, Alex a obtenu 
des resultats de 100% pour les deux sessions OU la tache a ete 
completee (sessions 1 et 11). Dans la tache CO, il a reussi 
95,7% des essais sur l'ensemble des sessions presentees 
(96,8% et 93,8% pour les sessions 3 et 6, respectivement). 

Dans la tache APO, Alex a reussi 52,1% des essais pour 
l'ensemble des sessions OU la tache fut administree 
(46,9%, 62,5% et 46,9% pour les sessions 2, 8 et 11, 
respectivement). Ces resultats sont faibles et se situent au 
niveau de la chance (50%). Ils sont demeures assez stables 
tout au long de l' experimentation et aucune amelioration 
ne fut reeIlement notee. 

Ala tache CP, Alex a reussi 82,9% des essais (etendue de 
46,7% cl 100%) pour l' ensemble des sessions OU la tache a ete 
administree (sessions 4, 5,6, 7,9, 10 et 11). Les resultats clans 
la tache CP sont variables d'une session a l' autre, presentant 
des pies et des creux. Par contre, bien que les resultats soient 
quelques peu tluctuants, ils se sont tout de meme ameliores 
entre la premiere phase de presentation (sessions 4,5 et 6) 
et la phase de maintien deux mois plus tard (sessions 9, 10 
et 11). Ainsi, les resultats sont passes de 65,8% d' essais reussis 
en moyenne pour les trois premieres sessions (etendue de 
55% a 93,1 %) a 96,3% d' essais reussis en moyenne (etendue 
de 95% cl 100%) pour les trois demieres sessions de la phase 
de maintien. De plus, les performances de l' enfant se sont 
ameliorees rapidement dans cette tache atteignant un taux 
de reussite de 10/10 pour certaines paires des la deuxieme 
session, bien que les resultats continuaient d' etre variables 
pour d'autres paires. 

La comparaison des resultats obtenus pour les taches 
avec photos (APO et CP) lors de la phase de maintien 
(sessions 9, 10 et 11) temoignent de la difference de 
performances entre les taches d'association et de 
communication avec photos. Alex a reussi au niveau de la 
chance (46,9% d' essais reussis) dans la tache APO, alors que 
les resultats sont beaucoup plus eleves dans la tache CP 
(96,3% d'essais reussis en moyenne pour les sessions 9, 10 
et 11). L'enfant a beaucoup mieux performe dans la tache 
de communication fonctionneIle avec les photos (CP) que 
clans la tache d'association photo-objet (APO). 

Les resultats par paire d' objets (tableau 2) pour la tache 
APO demontrent que le pourcentage d' essais reussis par 
paire se situe sous le critered' acquisition (80%) pour chacune 
des paires (etendue de 45,8% a 66,7%) (voir la colonne 
«% total 1 paire» du tableau 2). Pour cette tache, les resultats 
doivent etre consideres pour la paire d'objets au complet et 
non seulement pour la photo d'un seul des objets de la paire. 
En effet, il arrive frequemment qu'une des photos de la paire 
soit associee correctement a l' objet correspondant dans 

75% des essais, alors que la photo de I'autre objet de la paire 
ne soit associee correctement que dans 25 % des essais ou 
moins (voir colonne «% de reussite» dans le tableau 2). 
Donc si l' enfant ne parvient a associer correctement qu'une 
seule des deux photos de la paire a I'objet correspondant 
alors qu'il echoue pour l'autre photo, il est donc impossible 
de conclure que les habiletes d'association photo-objet de 
l' enfant sont solides. Par contre, les resultats par paire 
d' objets pour la tache CP demontrent que toutes les paires 
se situent au-dessus du critere d'acquisition de 80%, 
saufune paire (etendue de 53,3% a 100%) (voir tableau 2). 

Discussion 
Les resultats obtenus par Alex se situent au-dessus du 

critere d'acquisition de 80% pour les taches avec objets 
(AOO et CO) ainsi que pour la tache CP, alors que la tache 
APO n'a pas atteint le critere d'acquisition. Les resultats tres 
eleves (100% et 95,7% respectivement) dans les taches avec 
objets (AOO et CO) demontrent que les deux types de 
taches (association et communication) etaient bien compris 
par l'enfant et que le niveau de representation symbolique 
maitrise au moment de debuter I'experimentation etait 
celui des objets. 

Les performances de l' enfant dans la tache de 
communication fonctionnelle avec photos (CP) sont 
superieures a ses performances dans la tache d'association 
photo-objet (APO), principalement lors de la phase 
de maintien. Ainsi, les habiletes de communication 
fonctionnelle se sont ameliorees au cours de 
I' experimentation, alors que les habiletes d' association 
photo-objet sont demeurees stables et faibles, au niveau de 
la chance. Ces resultats indiquent qu' Alex a donc appris a 
fairedes demandes d' objets et de nourrituredans un contexte 
fonctionnel (jeux ou collation) cl l'aide d'un echange de 
photos, selon les principes du PECS. 

Les resultats de cette etude de cas unique sont 
compatibles avec l'hypothese selon laqueIle les habiletes 
d'association ne sont pas un pre-requis necessaire 
a l'utilisation des photos pour la communication 
(Bondy & Frost, 1998; Janzen, 1996). L'enfant participant 
etait en mesure d'apprendre a communiquer a l'aide de 
photos sans pour aut ant performer dans des taches 
d'association photo-objet. Ces resultats vont donc dans le 
meme sens que ce queproposele systeme de communication 
PECS qui ne suggere pas d'entrainer les habiletes 
d' association pour parvenir a la discrimination des photos 
et eventueIlement a leur utilisation pour la communication. 

Par contre, les resultats ne sont pas coherents avec le 
point de vue que les habiletes d'association sont un 
pre-requis a I'utilisation des photos pour la communication 
(Keogh & Reichle, 1985; Mirenda & Dattilo, 1987; 
Romski, Sevcik, & Pate, 1988). En effet, si les habiletes 
d'association etaient reellement un pre-requis pour la 
communication fonctionnelle avec des photos, l'enfant 
participant a cette etude n' aura it theoriquement pas pu 
apprendre a communiquer a l'aide de photos car ses habiletes 
d'association photo-objet sont demeurees faibles durant 
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Tableau 2 
n' appuie pas l'hypothese queles habiletes 
d'association seraient apprises dans un 

Nombre Tolal de Bonnes Reponses par Paire et Nombre d'Essais Presenles par Paire et par Tache pour les Taches 
avec Photos (APO et CPl. 

contexte de communication 
fonctionnelle (Janzen, 1996). Puisque 
ces resultats sont obtenus par un seul 
enfant, des etudes de plus gran 
de envergure sont necessaires 
pour permettre la generalisation 
des conclusions. 

Association (APO) Communication (CP) 

p' alres total d'essais % de reussite %IVl(lIl~C>II\; 

tguimauve 

Choco/at (vs guimauve) i 9/12 75 

Guimauve (vs chocolat) 3112 25 ! 

Chocolat et arachide : 

Ch~rri0s et guimauve 

Cherrios et arachide 66,7 

Cherrios (vs arachide) I 9/12 i 75 

Arachide (vs cherrios) 7/12 58,3 
.. _._-

Canard et creme a raser 

Canard et ara~nee 45,8 
~- ...... 

Canard (vs araignee) 2112 16,7 I 

Araignee (vs canard) 9/12 75 

Acrobale et creme a raser 45,8 

__ Acrobale (vs creme raser) 0112 0 

Creme raser (vs acrobate) 11/12 91,7 

Araignee et acrobale 

Total Reussis 50/96 -..... 

Total reussis par taclle 52,1% 

Nole. APO : Association photo·objet ; Cp: Communication avec photos 

toute l'experimentation. Par contre, il est parvenu 11 
apprendre a communiquer efficacement avec des photos, 
alors qu'il eprouve encore beaucoup de difficultes 11 
accomplir des taches d'association photo-objet. 

Ainsi, ces resultats pourraient suggerer que les habiletes 
de communication fonctionnelle avec photos etles habiletes 
d'association photo-objet seraient deux habiletes 
independantes. En effet, si les deux habiletes etaient 
intimement liees, on aurait pu s'attendre a ce que 
l'amelioration d'une des habiletes ait pour effet d'ameliorer 
en consequence I' autre habilete. L' amelioration des habiletes 
de communication fonctionnelle avec photos aurait alors 
eu pour effet d'ameliorer en parallele les habiletes 
d'association photo-objet. Ced n'est cependant pas le cas 
dans la presente etude OU l'amelioration des habiletes de 
communication fonctionnelle n'a eu aucun effet 
sur les performances de l'enfant dans la tache 
d'association photo-objet. Ainsi, cette conclusion 

lotal d' essais % de reussite 

18/20 

• 

26/30 • 86,7 

17/19 89,5 
... -... -~~ 

16/30 53,3 

24130 80 

24/30 80 

........ ----

20/20 100 

20/20 100% 

1651199 

De plus, les resultats obtenus sont 
egalement en contradiction avec ce que 
suggeraient Bondy et Frost (1998), c' est­
a-dire que si l' ordre d' entrainement n' est 
pas une condition necessaire 
(i.e. l'assodation photo-objet n'a pas a 
preceder la selection des images dans un 
format de demande comme le PECS), 
il peut etre possible de demontrer que 
l'amelioration de la discrimination 
des photos dans le PECS est 
reliee a l'amelioration dans le format 
d'association et vice-versa. Ces auteurs 
semblaient donc suggerer que les deux 
types d'habiletes etaient reliees d'une 
quelconque fa~on puisqu'ils suggerent 
que l'amelioration d'une habilere a pour 
effet d' ameliorer I' autre habilete. 
Par contre, les resultats de la presente 
etude n' appuient pas cette proposition 
car l'enfant s'est ameliore seulement 
dans le format de communication 
fonctionnelle et pas dans un format 
d'association photo-objet, ce qui 
pourrait suggerer que les deux habiletes 
sont independantes. Des recherches 

-..... 

82,9% 

futures sont necessaires pour etudier 
de fac;:on plus approfondie le lien existant 
entre les habiletes d'association photo-

objet et les habiletes de communication fonctionnelle avec 
photos, afin de determiner si ces deux habiletes sont 
reellement independantes une de l' autre 
ou non. 

Les resultats ont egalement pu etre influences par le fait 
que la tache CP a une valeur intrinseque plus motivante en 
soi que la tache APO. En effet, la consequence naturelle de 
la tache CP est d' obtenir un objet desire, alors que la tache 
APO ne comporte pas de telle consequence naturelle. 
L' enfant n' obtient rien du fait d' associer correctement un 
objet et une photo ensemble, mis 11 part peut-etre un 
renforcement social (e.g. : «bravo !»). Pour un enfant 
autiste qui est peu influence par les renforcements sociaux 
(Bondy & Frost, 1998), la valeur motivante de cette tache 
d'association est donc moindre que celle de la tache de 
communication et par consequent est peut-etre moins 
significative pour lui. Ceci peut possiblement expliquer en 
partie le plus grand succes observe dans la tache 
CP comparativement a la tache APO. Cet aspect constitue 
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donc un autre argument en faveur de l' entrainement direct 
a la communication fonctionnelle avec photos. 

Le fait que les renforcements aient une puissance 
differente dans la tache CP et dans la tache APO 
(Le. renforcement social dans la tache APO vs obtention de 
l'objet desire dans la tache CP) a pu occasionner une 
difference dans la performance de I' enfan t a ces deux taches. 
Les facteurs motivationnels ont pu avoir davantage d'impact 
dans les taches impliquant des photos parce qu' elles sont 
plus difficiles pour l' enfant que dans les taches avec objets 
dont le niveau de representation symbolique etait maitrise 
par l' enfant au depart. Ainsi, la difference de performance 
observee entre les taches APO et CP est peut -etre liee a la 
difficulte presentee par le niveau de representation 
symbolique (i.e. photo) a laquelle s'ajoute des facteurs 
motivationnels plut6t que tributaire de l'independance de 
ces deux taches. Par contre, lorsqu' on observe le 
comportement d'Alex a ces deux taches, on s'apenroit qu'il 
collaborait aussi bien dans les deux types de taches et ne 
semblait pas moins motive lors des taches d' association que 
de communication. De plus, les donnees cliniques sur les 
comportements typiques des enfants autistes indiquent que 
lorsqu'un enfant connait une tache, ilIa fait, peu importe le 
niveau de motivation. Ces observations ne supportent 
doncpeut-etrepasl'hypothesequela force des renforcements 
et le niveau de motivation aient pu influencer les 
performances de l' enfant au point de creer une difference 
marquee. Des etudes futures seront necessaires pour mieux 
comprendre les liens possibles entre la communication 
fonctionnelle avec photos et la motivation a faire la tache 
chez les enfants autistes. 

La tache d' association photo-objet utilisee dans cette 
etude permettait de garder le paradigme experimental 
identique entre les taches APO et AOO. Or, certains auteurs 
suggerent que les associations objets-photos (AOP) seraient 
plus faciles que les associations photos-objets (APO) 
(Brady & Saunders, 1991). Bien que l'on ne puisse se 
prononcer specifiquement sur les habiletes d' association 
objet-photo de l'enfant sur la base des donnees obtenues, 
il est quand meme possible de conclure que l' enfant a reussi 
a une tache de communication mais n'a pas reussi a une 
tache d' association OU le meme type de stimuli etait presente 
(photos-objets). Des etudes portant sur la hierarchie des 
etapes pour les taches d'association seraient necessaires afin 
de determiner s'il ya reellement une chronologie a respecter 
entre les taches d'association de la photo a l'objet (APO) 
et les taches d'association de l'objet a la photo (AOP). 
Ainsi, des etudes supplementaires pourraient determiner si 
les deux taches sont equivalentes pour les enfants autistes ou 
si une des deux taches est plus facile que I'autre et devrait 
donc etre priorisee dans ce type d' entrainement. 

Actuellement, de tres nombreuses heures sont 
generalement passees a enseigner les habiletes d'association 
aux enfants autistes dans les programmes d'intervention, 
tel que celui propose par Lovaas (1981). Les habiletes 
d'association peuvent etre travaillees dans differents buts: 
cognitif, communicatif, social, academique et d'autonomie 

(Green, 2001). Dans l'optique ou les habiletes d'association 
seraient entrainees comme prealables a la communication, 
les resultats de cette etude de cas unique suggerent que temps 
et energie pourraient plut6t etre investis directement 
dans l'entrainement des habiletes de communication 
fonctionnelle avec photos. Cela aurait en effet une valeur 
plus fonctionnelle pour l'enfant autiste et sa famille. 
Les resultats de cet entrainement seraient plus pragmatiques 
et pourraient etre immediatement reinvestis dans la vie 
quotidienne de l'enfant, lui permettant de communiquer, 
du moins pour faire des demandes. Le fait d' enseigner a un 
jeune enfant autiste de 3 ans a associer des objets et des 
photos ensemble retlete peut -etre moins sa realite de tous les 
jours. Des etudes approfondies sont encore necessaires pour 
permettre d' appuyer ces conclusions. De plus, des etudes 
permettant de verifier si les taches d'association 
photo-objet sont necessaires a l'apprentissage de 
d'autres habiletes, tel que le suggerait Green (2001), 
seraient interessantes. En effet, bien que cette etude suggere 
que l'association n'est pas un pre-requis pour la 
communication fonctionnelle avec photos, l'association 
est peut-etre necessaire pour l'apprentissage de d'autres 
types d'habiletes. 

Cette etude comporte certaines limites qui meritent 
d'etre soulevees. Tel que mentionne precedemment, 
etant donne qu' un seul sujet participait a l' etude, il faut etre 
prudent dans la generalisation des resultats. En effet, il est 
actuellement impossible de generaliser les resultats obtenus 
a la population des enfants autistes en general. Il serait donc 
primordial d' effectuer une etude semblable avec un nombre 
plus eleve de sujets afin de verifier si les memes resultats sont 
obtenus ou non et afin d'appuyer ou d'infirmer les 
conclusions et les inferences presentees dans cette discussion. 

D'autreslimites de cette etude sontegalementsoulevees : 
la generalisation des habiletes de communication avec 
photos a d'autres contextes et avec d'autres partenaires n'a 
pas ete verifiee ; une verification du maintien de ces habiletes 
a plus long terme (par exemple six mois plus tard) n'a pas 
ete completee. Par contre, une rencontre informelle avec 
l'enfant effectuee trois mois apres la phase de maintien a 
permis d'observer qu'il etait toujours en mesure d'utiliser 
les photos pour faire des demandes de jeux et de collation. 
Les habiletes d'association photo-objet n'ont cependant 
pas ete reevaluees informellement. 

Plusieurs recherches futures ont ete proposees tout 
au long de cette discussion. Une autre piste de 
recherche permettant d' approfondir les resultats de cette 
experimentation serait d'etudier la vitesse d'apprentissage 
de l' etape 3 du PECS par des groupes d' enfants autistes 
prealablement entraines ou non aux taches d'association 
photo-objet avant d'etre entraines en communication 
fonctionnelle avec photos. Si les habiletes d' association sont 
prealables a la communication avec photos, le groupe 
entraine en association photo-objet devrait apprendre 
I' etape du PECS plus rapidement que le groupe non entraine 
parce que mieux prepare a la tache par les taches 
d'association. Par contre, s'il n'y a pas de difference dans la 
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vitesse d'apprentissage entre les deux groupes, ou si le 
groupe non entrame apprend plus rapidement que le groupe 
entraine, cela appuierait l'hypothese qu'il n' est pas 
necessaire d'investir autant de temps a entrainer les 
habiletes d'association. 

Finalement, des etudes futures devront tenter de pn!ciser 
les facteurs influen\=ant la communication fonctionnelle 
chez les enfants autistes non-verbaux, entre autres, 
la motivation intrinseque de la tache, le niveau de 
representation, la vitesse d'apprentissage et le maintien 
des acquis. Ces etudes permettront de mieux 
comprendre l'apprentissage et l'utilisation des habiletes de 
communication chez les jeunes enfants autistes. 
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